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Quand se juger meilleur ou 
moins bon qu’il ne l’est s’avère 
profitable ou nuisible à l’élève
Thérèse Bouffard, Pascal Pansu et 
Natacha Boissicat 
Cet article présente une revue des travaux ayant examiné la question des biais d’auto-
évaluation de compétence cognitive ou scolaire chez des élèves et des étudiants. 
Dans une première partie, nous abordons la question de la mesure des biais d’auto-
évaluation. Dans une seconde, nous présentons quelques rares études qui ont tenté 
d’identifier leurs déterminants. Dans une troisième partie, nous discutons du point 
de vue controversé quant au caractère adaptatif d’un biais positif d’auto-évaluation 
avant d’en venir, dans une quatrième partie, aux corrélats de la présence d’un biais 
négatif d’auto-évaluation de compétence. Enfin, après avoir évoqué des points qui 
restent encore à éclaircir sur les processus explicatifs des biais d’auto-évaluation, 
nous terminons notre propos en ouvrant sur des développements récents visant 
à examiner à un niveau d’analyse interindividuelle les liens entre le biais d’auto-
évaluation des élèves et le jugement de leurs enseignants.
Mots-clés (TESE)  : auto-évaluation, bien-être, compétence, confiance en soi, échec 
scolaire, réussite de l’éducation.
INTRODUCTION
Se sentir compétent est un jugement sur soi dont chacun reconnaît l’importance 
lorsqu’il s’agit de réaliser une tâche. Il guide l’entrée dans celle-ci pour affecter 
ensuite la performance (voir Bandura, 1986 ; Harter, 1999). Ce jugement sur soi 
ou sentiment de compétence est aujourd’hui un des concepts les plus étudiés en 
psychologie et dans les autres champs des sciences sociales. Il renvoie à l’opinion 
qu’une personne a d’elle-même dans un domaine particulier, laquelle s’élabore au fil 
de ses expériences sociales dans ce domaine (expériences antérieures, expériences 
de comparaisons sociales). Ces expériences sont autant d’informations qui, orga-
nisées en un ensemble de significations, fournissent aux personnes une forme de 
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connaissance (évaluative) sur leur compétence dans différents domaines. Toutefois 
ces jugements sur soi peuvent être biaisés et présenter un décalage plus ou moins 
marqué entre la compétence réelle de la personne et l’évaluation qu’elle en fait (sa 
perception). En situation d’apprentissage, le biais d’auto-évaluation de compétence 
correspond, pour un élève donné, à l’écart entre son potentiel avéré à partir de 
mesures standardisées et l’évaluation qu’il en fait (Bouffard, Vezeau, Chouinard 
et al., 2006 ; Harter, 1985 ; Phillips, 1984). Une telle définition est d’importance 
puisqu’elle insiste sur le fait que ce décalage peut être positif ou négatif (on parlera 
alors respectivement de surestimation ou de sous-estimation de sa compétence) 
et qu’il peut être plus ou moins grand (fort ou faible). Qu’il soit positif ou négatif, un 
tel décalage traduit une distorsion évaluative dans l’appréciation de son potentiel.
MESURE DU BIAIS D’AUTO-ÉVALUATION DE COMPÉTENCE
Dans les études de Phillips (1984, 1987), l’auteure a choisi d’examiner des élèves 
à haut potentiel et jugés par l’enseignant comme se situant dans le tiers supérieur 
de la classe. Sa façon d’identifier la présence des biais d’auto-évaluation consistait 
à mesurer la perception de compétence des élèves et à les classer comme ayant 
un biais d’auto-évaluation négatif si leur score était inférieur d’un écart-type de la 
moyenne, comme ayant un biais d’auto-évaluation positif s’il était supérieur d’un 
écart-type de la moyenne, ou comme n’ayant aucun biais si leur score se situait 
entre ces deux valeurs. À la suite des premières études conduites par Phillips (1984, 
1987), d’autres chercheurs se sont intéressés à examiner la présence des biais 
d’auto-évaluation dans des échantillons d’élèves tout-venant. Leur intérêt à étudier 
les biais chez de tels élèves les a conduits à rechercher des critères pour évaluer 
de manière plus précise leur potentiel. Actuellement, le biais d’auto-évaluation 
de compétence scolaire s’appréhende le plus souvent à partir de deux types de 
mesures : l’une sert à évaluer le potentiel scolaire effectif de l’élève (son potentiel 
réel), l’autre permet de mesurer la perception qu’il en a (son sentiment de compé-
tence scolaire). Pour Owens, Goldfine, Evangelista et alii (2007) et Robins et Beer 
(2001), il s’agit de la meilleure pratique en matière d’identification d’un biais d’auto-
évaluation. Cependant, si ce principe de base est largement partagé et si la mesure 
de la perception de compétence est assez semblable d’une étude à l’autre, le choix 
des mesures du potentiel scolaire effectif de l’élève est assurément plus variable. 
Dans cet esprit, certains ont opté pour des tests standardisés d’habiletés mentales 
(Bouffard, Boisvert & Vezeau, 2003) alors que d’autres ont préféré le jugement de 
l’enseignant du rendement scolaire (voir par exemple Cole, Martin, Peeke et al., 
1999 ; Cole, Martin, Peeke et al., 1998 ; Gresham, Lane, MacMillan et al., 2000). Le 
recours aux tests d’habiletés a plusieurs avantages. En comparaison du jugement 
de l’enseignant, il permet d’éviter la coloration de l’évaluation du potentiel de l’élève 
par des aspects plus subjectifs comme le niveau moyen de la classe, le fait d’être 
ou non en retard, le niveau socio-économique de la famille, etc. (Bressoux & Pansu, 
2003 ; Dompnier, Pansu & Bressoux, 2006). Cette méthode a aussi le mérite de ne 
pas confondre le critère servant à évaluer le biais d’auto-évaluation avec un de ses 
corrélats importants, le rendement scolaire (Fleury-Roy & Bouffard, 2006). Enfin, la 
méthode peut s’appliquer à tous les élèves, indépendamment du niveau moyen de 
leur classe et de la distribution fortement ou faiblement homogène de cette dernière.
La présence d’un biais d’auto-évaluation signale un écart, positif ou négatif, 
faible ou important, entre le potentiel de l’élève et celui qu’il juge avoir. En ramenant 
les deux mesures sur une même base, une façon de calculer ce biais consiste à 
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soustraire du jugement de l’élève la mesure de son potentiel : un résultat positif 
indique un biais positif et un résultat négatif un biais négatif (Bouffard, Boisvert & 
Vezeau, 2003 ; Evangelista, Owens, Golden et al., 2008). Cependant, la méthode 
aujourd’hui la plus répandue consiste à calculer le biais d’auto-évaluation de compé-
tence scolaire en utilisant les scores résiduels d’une analyse où la perception de 
compétence scolaire est régressée sur une mesure du potentiel de l’élève tel qu’es-
timé par des tests standardisés (Bouffard, Vezeau, Chouinard et al., 2006 ; Bouffard, 
Vezeau, Roy et al., 2011 ; Cole, Martin, Peeke et al., 1999 ; Côté & Bouffard, 2011 ; 
Gramzow, Elliot, Asher et al., 2003 ; Larouche, Galand & Bouffard, 2008 ; Paulhus 
& John, 1998 ; Robins & Beer, 2001 ; Vaillancourt & Bouffard, 2009). Un score 
résiduel supérieur à zéro signale la présence d’un biais positif d’auto-évaluation 
indiquant que l’élève a une perception de compétence plus élevée que celle pouvant 
être prédite par la mesure de son potentiel effectif. Inversement, un score résiduel 
inférieur à zéro signale la présence d’un biais négatif de compétence scolaire, indi-
quant que l’élève a une perception de compétence moins élevée que celle pouvant 
être prédite par la mesure de son potentiel effectif.
À ce jour, les travaux des biais d’auto-évaluation de compétence en milieu scolaire 
ont principalement porté sur leurs corrélats. Avant d’en venir à ces études, nous 
présenterons dans la partie qui suit quelques travaux ayant tenté d’identifier les 
facteurs impliqués dans leur développement.
LE DÉVELOPPEMENT DU BIAIS D’AUTO-ÉVALUATION DE COMPÉTENCE
Tout en reconnaissant le rôle important des parents dans le développement des 
perceptions de compétence, les travaux ont également porté leur attention sur le 
rôle actif de l’enfant. Ce rôle actif se traduit dans l’interprétation que l’enfant donne 
aux événements survenant dans son environnement, aux résultats de ses actions, 
de ses attitudes et aux feedback dont il est la cible de la part des agents sociaux 
importants pour lui (Bandura, 1986). Si ce dernier point est important, les études 
sur le rôle des enseignants et celui des pairs sont toujours manquantes.
Le rôle des parents
Dans une étude corrélationnelle conduite chez 565 élèves de 9-10 ans et un de 
leurs parents, Dubois (2010) s’est intéressée à la perception des élèves de la valeur 
que leurs parents accordent aux buts de performance et de maîtrise et à leur senti-
ment que leur soutien émotionnel dépend du fait de bien réussir à l’école. Sachant 
que le biais manifesté par l’enfant dans son évaluation de soi peut se répercuter sur 
sa perception des buts que valorisent ses parents à son endroit, l’auteure a aussi 
questionné ces derniers sur ces mêmes aspects. Les buts de performance et de 
maîtrise indiquent des différences importantes dans la perception et la valorisation 
de l’apprentissage. L’adhésion à un but de performance signale que le parent est 
surtout préoccupé par valider la compétence de son enfant. En réponse, il tend à 
valoriser des indicateurs externes des habiletés de son enfant, comme son rende-
ment scolaire ou la qualité de sa performance relativement à celle des autres. Il juge 
la compétence de l’enfant d’autant plus grande que ses apprentissages sont acquis 
avec un minimum d’efforts et d’erreurs en cours de route. En revanche, le parent 
adhérant au but de maîtrise juge l’apprentissage comme une fin en soi. Mettant 
surtout l’accent sur le développement de l’intérêt et l’acquisition de nouvelles habi-
letés par son enfant, il valorise la compréhension des notions vues en classe, les 
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efforts et les progrès réalisés comme autant de dimensions de la réussite scolaire. 
Dans cette perspective, il considère les erreurs de l’enfant comme inhérentes au 
processus d’apprentissage.
Les buts d’apprentissage adoptés par le parent lui servent de cadre de référence 
pour interpréter et évaluer le travail et les performances de son enfant et contribuent 
à définir un contexte d’échanges susceptibles d’affecter la nature des perceptions de 
compétence de l’enfant. Ainsi, l’idée de Dubois (2010) était que contrairement au but 
de maîtrise, l’insistance des parents sur l’importance du rendement scolaire pouvait 
conduire l’enfant à se croire incapable de satisfaire leurs exigences et dès lors en 
venir à développer un biais négatif d’auto-évaluation de compétence. Les résultats 
de l’analyse acheminatoire indiquent que la dynamique observée est plutôt complexe 
et va à l’encontre des attentes de Dubois (2010) : plus les enfants percevaient que 
leurs parents accordaient une valeur élevée à leurs résultats scolaires en même 
temps qu’à leur maîtrise des apprentissages, plus ils présentaient un biais d’auto-
évaluation positif de leur compétence scolaire. La même observation a été faite 
du côté des parents : plus ils disaient effectivement accorder de l’importance aux 
résultats scolaires de leur enfant, plus celui-ci présentait un biais d’auto-évaluation 
positif. Cependant, plus leurs enfants percevaient que le soutien émotionnel de leurs 
parents dépendait du fait de bien réussir à l’école, plus ils avaient un biais d’auto-
évaluation négatif. Globalement, ceci suggère que la valorisation par les parents du 
but de performance est liée positivement à la compétence que l’enfant s’attribue, 
mais que ce lien devient négatif quand il a le sentiment que le soutien émotionnel 
de ses parents dépend de l’atteinte de ce même but. Ce résultat conforte la posi-
tion de Harter (1992) voulant que le soutien le plus favorable que le parent puisse 
offrir pour favoriser une perception de compétence positive chez l’enfant combine 
les aspects émotionnel et inconditionnel plutôt qu’instrumental et conditionnel. 
Le soutien instrumental et conditionnel refléterait une rigidité de standards et une 
faible sensibilité des parents à l’égard de l’enfant et de ses besoins, l’amenant à se 
sentir accepté pour son respect des règles, ses bonnes conduites et pour ce qu’il 
produit et non pour sa personne. Inversement, le soutien émotionnel et incondi-
tionnel manifesterait à l’enfant qu’il est aimé pour sa personne, cet amour n’étant 
pas menacé par son incapacité à combler les attentes de ses parents. Enfin, à 
l’instar des résultats de Phillips (1987), Dubois (2010) a aussi observé que le juge-
ment de la compétence de leur enfant porté par les parents était relié à son biais 
d’auto-évaluation : plus le parent attribuait une compétence élevée à son enfant, 
plus celui-ci présentait un biais d’auto-évaluation positif. Dans une étude conduite 
auprès de 626 élèves âgés de 9 à 11 ans et d’un de leurs parents, Côté et Bouffard 
(2011) ont observé que plus les jeunes percevaient que le soutien émotionnel de leurs 
parents était faible et conditionnel à leur rendement scolaire, plus ils présentaient un 
biais négatif d’auto-évaluation. Questionnés sur leur soutien envers leurs enfants, 
les parents de ceux qui avaient un biais négatif d’auto-évaluation admettaient plus 
que ceux dont l’enfant avait un biais positif être moins disponibles et réagir par 
des critiques négatives à l’égard des erreurs ou échecs de leurs enfants. Dans un 
suivi de cette étude, Côté et Bouffard (à paraître) ont montré que le biais d’auto-
évaluation observé au premier temps de mesure était un médiateur de la relation 
entre le soutien parental perçu par l’élève et celui rapporté par les parents, et le 
jugement par l’enseignant l’année suivante de la motivation, de l’autorégulation et 
du rendement scolaire de l’élève.
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Le rôle de l’enfant
Sachant l’importance des processus de comparaison sociale dans le développe-
ment de la connaissance de soi (Dijkstra, Kuyper, Van der Werf et al., 2008), certaines 
études ont exploré les liens entre ces processus et les biais d’auto-évaluation. 
Les résultats des études de Boissicat (2011) réalisées en France auprès d’élèves 
de 9 à 11 ans et de Larouche (2012) conduites au Québec convergent : plus les 
élèves présentaient un biais d’auto-évaluation négatif de compétence scolaire, 
plus ils disaient s’identifier à des cibles faisant moins bien qu’eux et se distinguer 
de celles faisant mieux. Chez Boissicat (2011, étude 3b), plus les élèves s’identi-
fiaient à une cible ascendante, moins ils avaient un biais négatif d’auto-évaluation 
de compétence. L’étude longitudinale de Larouche a débuté alors que les élèves 
étaient en 5e année (CM2) et s’est poursuivie les quatre années suivantes. Des 
trajectoires développementales du biais d’auto-évaluation mesuré au cours des 
cinq années ont alors été identifiées à l’aide de la mesure semi-paramétriques 
fondée sur le groupement (Nagin, 1999 ; Nagin & Tremblay, 2001). Cette méthode 
d’analyse suppose que la population soit composée d’un ensemble de sous-groupes 
distincts les uns des autres et non observables, chacun défini à l’aide d’une courbe 
de croissance. Son objectif est alors de décrire l’évolution d’un phénomène dans le 
temps en créant des groupes d’individus évoluant sur des trajectoires différentes. 
Dans cette étude, une fois ces trajectoires connues, les processus de comparaison 
sociale mesurés au temps 1 ont été ajoutés au modèle initial des trajectoires. Une 
analyse de régression multinomiale logistique a ensuite été conduite pour prédire 
la probabilité d’appartenance aux trajectoires en considérant les processus de 
comparaison sociale. Les auteures ont observé que l’identification à une cible 
faisant moins bien qu’eux et la différenciation d’une cible faisant mieux à l’an -1 
de l’étude augmentaient significativement la probabilité des élèves d’appartenir à 
une trajectoire où le biais d’auto-évaluation devenait toujours plus négatif au fil du 
temps, ou à une autre où déjà très négatif au départ, leur biais se maintenait tel 
quel durant les cinq années de l’étude.
Pour leur part, dans une étude corrélationnelle conduite auprès de 958 élèves 
de 9-10 ans, Bouffard, Vezeau, Chouinard et alii (2006) ont montré que les attribu-
tions causales ou raisons que les élèves utilisaient pour expliquer leurs réussites 
et échecs étaient une autre caractéristique à considérer dans l’examen du biais 
d’auto-évaluation. Les auteurs ont observé que, comparés aux autres élèves, ceux 
ayant un biais négatif d’auto-évaluation évoquaient des raisons sur lesquelles ils 
n’avaient aucun contrôle comme la chance ou une cause inconnue. Ces résultats 
appuient l’idée selon laquelle voir ses résultats hors de son contrôle serait délé-
tère pour l’élève. Ils rejoignent ceux généralement observés dans les études ayant 
porté sur les théories attributionnelles et les répercussions de ces dernières sur 
le fonctionnement et le rendement scolaires des élèves (Pansu & Sarrazin, 2010).
 Une autre hypothèse examinée est que le biais d’auto-évaluation refléterait un 
schéma interprétatif marqué par des distorsions cognitives dans le traitement des 
informations relatives aux expériences d’apprentissage (Beck, 1967). La présence 
de ce schéma rendrait ces élèves plus susceptibles de sélectionner des informations 
négatives relatives à leur compétence scolaire au détriment d’informations posi-
tives, d’interpréter négativement celles qui sont ambiguës, de combler un manque 
d’information sur leur compétence selon leurs perceptions négatives et d’évoquer 
plus aisément des souvenirs d’échec que de réussite scolaire. Larouche, Galand et 
Bouffard (2008) ont montré que les élèves ayant un biais négatif d’auto-évaluation 
scolaire avaient aussi un biais de même nature quant à leur compétence sociale 
suggérant que les biais d’auto-évaluation résultent en partie, d’un mode semblable 
dans le traitement des informations relevant des deux domaines. Les résultats de 
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Vaillancourt et Bouffard (2009) dans une étude conduite auprès de 460 jeunes de 
10-11 ans et ceux de Vaillancourt (2013) chez les mêmes jeunes revus trois ans plus 
tard confirment de façon plus directe le bien-fondé de l’hypothèse de distorsions 
cognitives dans le traitement des informations. Il est apparu que la présence d’un 
biais négatif d’auto-évaluation était associée à un traitement négatif des situations 
positives, à une « surgénéralisation » et une exagération de l’importance d’aspects 
négatifs mineurs des événements et à un sentiment de responsabilité envers ces 
aspects. Ces résultats suggèrent que ces élèves utilisent un schéma interprétatif 
où, entre autres choses, la réussite est considérée comme obligatoire et devant 
aller de soi et où est amplifiée l’importance accordée aux erreurs et aux échecs. Les 
résultats indiquent aussi que se combinent à ce schéma interprétatif des croyances 
voulant que leurs résultats soient sous la gouverne de causes inconnues et qu’ils 
ne peuvent dès lors rien faire pour influencer ou contrôler l’issue de leurs actions. 
Ces élèves présentent ainsi des manifestations claires de ce que Seligman et ses 
collaborateurs (Seligman, 1975 ; Abramson, Seligman & Teasdale, 1978) ont appelé la 
résignation ou l’impuissance acquise. L’impuissance acquise est décrite comme un 
état psychologique signalant la difficulté qu’a une personne à faire le lien entre ses 
comportements et les conséquences en résultant. Elle induit un mode de réponse 
surgissant automatiquement devant une situation négative semblable à celle l’ayant 
initialement provoquée. Cet état génère trois déficits de base chez l’élève aux plans 
cognitif, affectif et motivationnel. Au plan cognitif, l’élève a un fort sentiment de 
non-contrôle, croit que l’échec est inévitable, et que quoi qu’il fasse, il n’a aucune 
possibilité d’influencer le cours des événements. Ceci interfère avec les processus 
de résolution de problèmes et l’attention portée à la tâche. Au plan émotionnel, 
ce sentiment d’impuissance conduit à réduire l’estime de soi et à induire un état 
dépressif exprimé par de l’apathie, de la passivité ou de la colère et de la rébel-
lion. Enfin, au plan motivationnel, ce sentiment d’impuissance paralyse l’initiation 
des efforts et la persévérance à la tâche dès que survient un obstacle au profit de 
ruminations sur son état. En somme, en contexte scolaire, l’impuissance acquise 
conduit vraisemblablement les élèves à adopter des attitudes peu favorables à un 
bon rendement scolaire. Plus longtemps l’élève reste dans cette situation, plus il 
pratique et consolide son système de réponses inappropriées pouvant conduire 
à un sentiment d’aliénation scolaire propice au décrochage scolaire prématuré.
Enfin, à notre connaissance, une seule étude a attaqué plus directement la ques-
tion des facteurs pouvant déterminer le développement, sinon le maintien des biais 
d’auto-évaluation de compétence. Hoffman, Cole, Martin et alii (2000) ont tenté de 
vérifier chez de jeunes de 6e et 7e année si la présence de symptômes dépressifs à 
un temps donné permettait de prédire la sous-évaluation de leur compétence deux 
ans plus tard ou si c’était plutôt cette sous-évaluation qui prédisait les symptômes 
dépressifs. Les auteurs ont calculé deux scores de biais d’auto-évaluation. Le 
premier correspondait à l’écart entre le jugement de l’enseignant et celui que portait 
l’élève sur sa compétence scolaire, alors que le second correspondait à l’écart entre 
le jugement de l’enseignant et le jugement de compétence que l’élève croyait que 
lui attribuaient les agents sociaux significatifs de son entourage (parents, ensei-
gnants et pairs). Les résultats de cette étude ne permettent hélas pas de trancher 
quant à la direction causale de la relation entre les biais d’auto-évaluation et les 
symptômes dépressifs. Si dans certaines analyses les biais permettaient bien de 
prédire les symptômes dépressifs, dans d’autres c’était l’inverse. En outre, le calcul 
de la sous-évaluation soulève des problèmes importants. Ainsi, en dépit de corréla-
tions relativement faibles entre les scores de sous-évaluation de compétence dans 
différents domaines (scolaire, apparence physique, acceptation sociale, conduite 
et athlétique), les auteurs ont néanmoins agrégé les scores pour ne considérer 
qu’un score composite de sous-évaluation, ce qui sur un plan méthodologique est 
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hautement contestable. Mais, les auteurs sont allés encore plus loin et ont calculé 
un score général de biais correspondant au score résiduel de la mesure moyenne 
de perception de compétence des jeunes dans les cinq domaines régressée sur 
une mesure agrégée entre les cinq domaines et les trois types d’agents sociaux. 
Cela fait qu’on ignore à quoi correspond vraiment le score de biais résultant de ces 
diverses transformations.
En résumé, si l’étude des facteurs associés au développement des biais d’auto-
évaluation est une voie de recherche importante pour une meilleure compréhension 
de la genèse du phénomène, pour l’heure, très peu ont encore été explorés.
BIAIS POSITIF D’AUTO-ÉVALUATION DE COMPÉTENCE : ADAPTATIF ?
Les apports bénéfiques ou non d’une surévaluation de sa compétence aux plans 
de l’adaptation et du fonctionnement scolaires, et du bien-être psychologique de 
l’élève sont controversés. Si avoir une vision illusoire positive de soi a longtemps 
été considéré comme problématique (Jahoda, 1958), une telle position ne fait plus 
l’unanimité aujourd’hui. En effet, selon Taylor et Brown (1988), il est dans le tempé-
rament de l’homme de se surévaluer et de présenter un optimisme prononcé. Selon 
Sedikides, Gaertner et Vevea (2005), la tendance à se surévaluer est partagée 
par la culture occidentale et orientale, par les sociétés individualistes et collecti-
vistes, les objets sur lesquels porte la surévaluation étant cependant différents et 
correspondant à ceux valorisés dans chacune des cultures ou type de sociétés. 
Une illusion positive à propos de soi serait bénéfique et influencerait positivement 
notre satisfaction, notre persévérance à réaliser des tâches fructueuses et créa-
trices ou encore à résoudre des problèmes. Bandura (1986) fait partie des auteurs 
qui soutiennent cette position. Selon lui, la vie est pleine d’échecs, de déceptions, 
d’obstacles et de frustrations. Ainsi, pour surmonter ces multiples difficultés, il 
importe de garder une vision optimiste de soi et de son environnement plutôt que 
de baisser les bras. Il affirme qu’une illusion positive augmente les ambitions et la 
motivation de la personne nécessaires à ses réalisations personnelles et sociales. 
Les conclusions de nombreux travaux vont dans ce sens : un biais positif dans 
l’évaluation de soi aurait un caractère adaptatif et protégerait les individus d’émo-
tions négatives, telles que l’anxiété et la dépression (Bandura, 1986, 1997 ; Bouffard 
& Narciss, 2011 ; Cole, Martin, Peeke et al., 1999 ; Felson, 1985 ; Martin & Debus, 
1998 ; Shin, Bjorklund & Beck, 2007). 
Au plan scolaire, Lopez, Little, Oettingen et alii (1998) ont montré que les élèves 
surévaluant leur compétence obtenaient un rendement supérieur à leurs cama-
rades. Cependant à l’encontre de leurs attentes, l’effet était linéaire, suggérant 
qu’il n’y avait pas un degré au-delà duquel la surévaluation n’était plus adaptative. 
Pour sa part, dans une étude réalisée auprès d’étudiants plus âgés, Wright (2000) 
a montré que ceux qui surévaluaient leur compétence scolaire obtenaient de meil-
leurs résultats un trimestre plus tard que ceux s’évaluant de manière plus réaliste 
ou ceux se sous-évaluant. Kurman (2006) a observé que les étudiants ayant un 
biais positif d’auto-évaluation de compétence percevaient les échecs comme étant 
moins menaçants, moins décourageants, et les voyaient plus comme des défis que 
ceux n’ayant pas un tel biais. Cette réaction émotive était liée à une amélioration 
des comportements d’apprentissage et, en bout de piste, à un meilleur rendement. 
L’auteure a conclu que, conduisant à une amélioration de la performance suite à 
un échec, le biais positif d’auto-évaluation de compétence serait clairement adap-
tatif dans le domaine scolaire. Les résultats de l’étude de Chamorro-Premuzic et 
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Furnham (2006) ont montré qu’au-delà des effets du QI, une auto-évaluation positive 
de compétence était reliée à l’assiduité et à la motivation des étudiants. Dupeyrat, 
Escribe, Huet et alii (2011) ont observé qu’un biais positif d’auto-évaluation était lié 
à des bénéfices tant en termes d’adaptation psychosociale que de performance 
scolaire : les étudiants surévaluant leur compétence en mathématiques progres-
saient davantage que les autres dans cette discipline d’un trimestre à l’autre. Enfin, 
Bouffard, Vezeau, Roy et alii (2011) ont montré que le biais positif n’était pas un 
phénomène momentané, mais s’avérait très stable sur une durée de cinq ans chez 
15 % des élèves examinés. À terme, en dépit d’un score semblable de potentiel à 
celui de leurs camarades, ces élèves obtenaient les meilleurs résultats scolaires en 
français et en mathématiques et rapportaient une estime de soi élevée.
Prenant le contrepied du courant optimiste affirmant une valeur adaptative au biais 
positif d’auto-évaluation de soi, d’autres auteurs ont remis en cause cette idée en 
avançant que les individus ont besoin de savoir précisément où ils se situent dans 
leurs apprentissages pour mettre en œuvre les actions nécessaires à la réalisation 
de la tâche et à leurs progrès (Butler & Winne, 1995). Baumeister (1989, Baumeister, 
Smart & Boden, 1996) affirme qu’une personne qui surestime ses capacités tend 
à faire des erreurs de jugement ayant des conséquences négatives. Par exemple, 
se croyant plus compétente qu’elle ne l’est, elle consacrerait moins de temps et 
d’efforts que la tâche à exécuter ne le demande et, ce faisant, obtiendrait une 
performance moins bonne. À terme, des attentes trop élevées conduiraient à des 
échecs répétés menaçant alors l’image de soi.
Au plan scolaire, Gresham, Lane, McMillan et alii (2000) affirment qu’un biais positif 
d’auto-évaluation est associé à une adaptation négative dans le domaine scolaire. 
Ayant mesuré le biais par l’écart entre la perception de compétence des élèves et 
le jugement de celle-ci par le professeur, les auteurs ont observé que les élèves qui 
surévaluaient leurs compétences étaient moins habiles socialement, avaient plus de 
problèmes de conduite que les autres et obtenaient aussi un rendement scolaire plus 
faible. Les résultats de Robins et Beer (2001) chez des étudiants universitaires ont 
montré que les croyances illusoires sur soi étaient positivement reliées au narcis-
sisme et à un biais d’auto-complaisance. À plus long terme, elles étaient reliées 
négativement à l’estime de soi, au bien-être psychologique et à l’engagement dans 
leurs études. Enfin, les résultats de Narciss, Koerndle et Dresel (2011) ont montré 
que suite à un entraînement, en dépit d’une amélioration semblable, les personnes 
ayant un biais positif d’auto-évaluation rapportaient moins de satisfaction que celles 
n’ayant pas de biais. Les auteurs en concluent que le biais positif d’auto-évaluation 
pourrait être coûteux au plan affectif et croient comme d’autres (Butler, 2011) qu’une 
auto-évaluation réaliste est préférable.
Enfin, une troisième position intermédiaire soutient que le biais positif dans l’auto-
évaluation de compétence aurait à la fois des effets bénéfiques et délétères, selon 
que ces effets sont examinés à court ou à plus long terme (Paulhus, 1998 ; Robins 
& Beer, 2001) ou selon les variations dans la manière de mesurer les biais. Harter 
(1985) a rapporté que le biais positif d’auto-évaluation de compétence comme 
le biais négatif conduisaient les enfants à opter pour des problèmes posant peu 
de défis. Selon elle, pour ceux ayant un biais négatif, ce choix reposait sur leur 
conviction de ne pouvoir résoudre des problèmes plus difficiles, alors que pour ceux 
ayant un biais positif, il s’agissait surtout de protéger un sentiment de compétence 
fragile et d’éviter l’échec et ses implications pour le soi. Pour leur part, Gonida et 
Leonardi (2011) ont observé que si le biais positif d’auto-évaluation était associé à 
autant de bénéfices qu’une évaluation réaliste de sa compétence (en comparaison 
d’un biais négatif), il était aussi parfois associé à des coûts comme une orienta-
tion plus grande vers un but d’approche-performance. Toutefois, notons que ce 
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type de buts est aujourd’hui considéré positivement, en particulier au regard de 
ses liens avec le rendement scolaire effectif (Bouffard & Couture, 2003 ; Bouffard, 
Bouchard, Denoncourt et al., 2005 ; Church, Elliot & Gable, 2000 ; Elliot, 2005). Par 
ailleurs, comme l’ont fait remarquer Gramzow, Elliot, Asher et alii (2003) et d’autres 
(Bouffard, Vezeau, Roy et al., 2011 ; Paulhus, 1998), une illusion positive peut avoir 
des conséquences négatives dans un domaine, mais être adaptative et propice à la 
réussite dans un autre domaine. Selon nous, le motif derrière la surévaluation de sa 
compétence peut moduler la valence de ses effets : ils pourraient être positifs quand 
la surévaluation vise à se motiver pour atteindre un but mais être négatifs quand 
elle vise uniquement à donner une image positive de soi ou à se protéger du regard 
critique d’autrui sur soi. Cette hypothèse reste à être vérifiée au plan empirique.
BIAIS NÉGATIF D’AUTO-ÉVALUATION ET SES CORRÉLATS NÉGATIFS
Si la controverse sur les effets du biais positif d’auto-évaluation persiste, le carac-
tère inadapté des corollaires du biais négatif d’auto-évaluation fait consensus. À 
la suite de Phillips (1984 ; 1987), plusieurs études ont mis en lumière un ensemble 
de corrélats clairement nuisibles à l’adaptation psycho-scolaire des élèves ayant 
un tel biais. Le tableau 1 présente un rappel des caractéristiques des études dont 
les conclusions suivent.
D’entrée de jeu, signalons que si l’étude de Fleury-Roy et Bouffard (2006) rapporte 
que les corrélats d’un biais négatif seraient plus nuisibles au fonctionnement scolaire 
des garçons que des filles, aucune autre étude n’a rapporté de tels résultats. Dans 
cette étude, les caractéristiques du fonctionnement scolaire des élèves étaient 
cependant rapportées par les enseignants et non par les élèves eux-mêmes. En 
outre, sauf l’étude de Phillips et Zimmerman (1990), aucune autre n’a observé que le 
biais négatif d’auto-évaluation était plus fréquent ou plus marqué selon le sexe des 
élèves. Cependant cette étude ne comprenait qu’un faible échantillon (n = 62) où 
moins du tiers était des garçons. À noter également que les auteurs n’ont observé 
aucune interaction entre le sexe des jeunes et le type de biais d’auto-évaluation 
sur l’une ou l’autre des variables examinées.
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Caractérisés par de faibles attentes de succès, les élèves ayant un biais négatif 
d’auto-évaluation croient que leurs parents et leurs enseignants les jugent 
peu compétents (Bouffard, Boisvert & Vezeau, 2003 ; Marcotte, 2007 ; Phillips 
& Zimmerman, 1990) ce qui, dans le cas des parents, correspond à la réalité selon 
les dires mêmes de ces derniers. Ces élèves présentent une faible estime de soi, 
une faible participation en classe et peu de fierté et de satisfaction d’eux-mêmes 
(Boissicat, 2011, étude 4b ; Bouffard, Boisvert & Vezeau, 2003 ; Bouffard, Vezeau, 
Roy et al., 2011 ; Marcotte, 2007 ; Miserandino, 1996 ; Phillips, 1984, 1987). Se 
considérant moins curieux et capables de faire des efforts que leurs camarades, ils 
sont peu disposés à entreprendre et à soutenir des efforts dans des tâches difficiles 
(Bouffard, Boisvert & Vezeau, 2003 ; Miserandino, 1996 ; Phillips & Zimmerman, 
1990). Ils sont également plus enclins à attribuer leurs succès à la chance, à l’effort 
ou à l’aide qu’ils ont reçue plutôt qu’à leurs habiletés (Bouffard, Boisvert & Vezeau, 
2003 ; Bouffard, Vezeau, Chouinard et al., 2006 ; Marcotte, 2007 ; Phillips, 1984). 
Ils accusent une perte d’intérêt pour l’apprentissage, ressentent plus de colère, une 
anxiété supérieure aux autres élèves lors d’évaluations (Boissicat, 2011, étude 4b ; 
Bouffard, Vezeau, Roy et al., 2011 ; Miserandino, 1996), manquent de persévérance 
au travail et vivent de l’isolement social (Phillips, 1984, 1987 ; Phillips & Zimmerman, 
1990). Dépourvus de la motivation découlant de perceptions positives de soi, ces 
élèves en arrivent à atteindre un rendement scolaire inférieur à leurs capacités réelles 
(Bouffard, Boisvert & Vezeau, 2003 ; Bouffard, Vezeau, Roy et al., 2011 ; Phillips, 
1984, 1987) et risquent le décrochage scolaire prématuré (Pansu, Bouffard, Langlois-
Mayer et al., 2012). Notons que dans l’étude de Bouffard, Boisvert et Vezeau (2003), 
des six résultats défavorables retrouvés chez les élèves de 5e année ayant un biais 
d’auto-évaluation négatif, seuls trois l’ont été chez ceux de 3e année. Les chercheurs 
ont conclu que les coûts d’un biais d’auto-évaluation négatif pouvaient augmenter 
à mesure que l’élève passe à des niveaux scolaires supérieurs où augmente aussi 
l’importance de la motivation et des efforts dans la réussite.
 Enfin, dans une rare étude longitudinale ayant porté sur l’évolution des biais 
d’auto-évaluation, Bouffard, Vezeau, Roy et alii (2011) ont utilisé la méthode statis-
tique semiparamétrique fondée sur le groupement (Nagin, 1999 ; Nagin & Tremblay, 
2001) et ainsi identifié la présence de cinq trajectoires développementales du biais 
d’évaluation entre la 3e-4e année du primaire et la 1re-2e année du secondaire. 
Les auteurs ont montré qu’en dépit d’un potentiel initial semblable à celui de leurs 
camarades, les élèves ayant un biais négatif d’auto-évaluation modérément ou très 
négatif au long des cinq années de l’étude présentaient la dernière année une estime 
de soi, un sentiment d’acceptation sociale et un sentiment de satisfaire les attentes 
de leurs parents plus faibles que tous les autres. Ces mêmes élèves rapportaient 
un perfectionnisme négatif, une anxiété scolaire et un sentiment d’imposteur1 plus 
élevés que tous leurs camarades et, au plan du rendement scolaire en français 
et en mathématiques, affichaient les scores les plus faibles. L’étude de Boissicat 
(2011, étude 4b) sur une période un peu plus courte de trois ans est parvenue à 
des résultats semblables. 
Une autre conclusion importante de l’étude de Bouffard, Vezeau, Roy et alii (2011) 
est que les biais d’auto-évaluation, aient-ils été positifs ou négatifs, n’étaient pas un 
phénomène momentané. En effet, chez environ 90 % des 510 élèves vus la première 
fois alors qu’ils avaient 8-9 ans, une minorité (environ 5,6 %) a présenté une évolution 
d’un biais déjà négatif au départ vers un biais toujours plus négatif, et un nombre 
encore plus petit (3,7 %) a évolué d’un biais très négatif vers un biais n’étant plus à 
terme que modérément négatif. Cette étude indique ainsi qu’en dépit du passage 
de l’école primaire à l’école secondaire, la valence du biais d’auto-évaluation déve-
loppé par un élève dès le milieu du primaire change peu. Dans le cas de l’étude de 
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Larouche (2012) ayant duré cinq ans et débutée alors que les élèves avaient 10-11 
ans, environ 73 % des 602 élèves avaient un biais d’auto-évaluation. Au regard des 
corrélats négatifs de la présence d’un biais d’auto-évaluation négatif durable, des 
travaux ultérieurs devraient être conduits pour approfondir l’examen  la stabilité de 
tels biais et leurs conséquences.  
CONCLUSION
Au terme de cette revue sur les bais d’auto-évaluation de compétence scolaire, 
plusieurs constats s’imposent. Un premier concerne leurs implications tantôt 
néfastes, tantôt profitables pour l’élève selon leur valence positive ou négative. 
De tels corrélats semblent aujourd’hui clairement établis lorsque le biais d’auto-
évaluation de compétence est négatif. Une telle vision de ses compétences est tout 
simplement préjudiciable aux apprentissages et inadaptative sur un plan psychoso-
ciale. En revanche, les conclusions des travaux concernant le biais d’auto-évaluation 
positif sont plutôt controversées. Pour les uns, partisans d’une thèse pessimiste, 
surévaluer ses compétences est néfaste à l’individu, alors que pour d’autres, parti-
sans d’une thèse optimiste, une vision positive illusoire de sa compétence est au 
contraire bénéfique et adaptative.
Les corrélats des biais d’auto-évaluation: un débat qui suscite de nouvelles 
recherches
Si plusieurs résultats récents semblent appuyer la thèse optimiste, celle-ci 
demande encore à être précisée au regard d’une thèse mixte soutenant que le biais 
positif pourrait avoir à la fois des effets bénéfiques et délétères, selon par exemple, 
que ces effets soient examinés à court ou à plus long termes (Paulhus, 1998 ; Robins 
& Beer, 2001). Une illusion positive pourrait aussi avoir des conséquences néga-
tives dans un domaine, mais être adaptative et propice à la réussite dans un autre 
domaine (Bouffard, Vezeau, Roy et al., 2011 ; Gramzow,  Elliot, Asher et al., 2003 ; 
Paulhus, 1998). Pour avancer dans ce débat, les études à venir devront s’attacher à 
identifier les facteurs susceptibles de modérer la valence (positive et négative) des 
effets de la surévaluation de ses compétences cognitives (ou scolaires) en contrôlant 
certaines caractéristiques individuelles (par exemple les performances scolaires) 
ou contextuelles (par exemple le niveau moyen de la classe). Une voie à explorer 
serait les motifs à l’origine de cette surévaluation. On pourrait ainsi examiner si la 
surévaluation de sa compétence est adaptive lorsque sa justification vise à atteindre 
un but (par exemple être parmi les meilleurs la classe) et négative lorsqu’elle vise 
seulement une stratégie d’auto-présentation destinée à donner une image positive 
de soi ou à se protéger du regard critique d’autrui sur soi. Par ailleurs, on ne peut 
exclure que ces justifications ne soient pas nécessairement exclusives chez l’élève 
et envisager que la valence positive ou négative des effets de la surévaluation soit 
le résultat de leur combinaison. Dans ce cas, le rapport des justifications pondéré 
par l’importance que l’élève leur accorde pourrait s’avérer un indice de préférence 
pertinent à considérer.
Une manière d’aller encore plus loin serait d’envisager que la justification d’une 
vision illusoire de sa compétence passe par une analyse des causes qu’avance 
l’apprenant pour l’expliquer. On rejoindrait par là les travaux sur les théories attri-
butionnelles (Abramson, Seligman & Teasdale, 1978 ; Bandura, 1977 ; Dweck, 1975, 
1999 ; Peterson & Seligman, 1984 ; Seligman, 1994 ; Weiner, 1979, 1986) qui ont 
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montré que l’activité attributionnelle occupe une fonction essentielle dans l’activité 
perceptive (pour une revue en français, Pansu & Sarrazin, 2010). Cet aspect, nous 
l’avons vu, a été pris en compte par Bouffard, Vezeau, Chouinard et alii (2006) qui 
ont montré que, comparés aux autres élèves, ceux ayant un biais négatif d’auto-
évaluation rappelaient plus souvent des causes sur lesquelles ils n’avaient aucun 
contrôle comme la chance. Toutefois on pourrait aussi considérer, que lorsque des 
causes trouvent leur origine dans la personne (causalité interne), leurs caractères 
stable (ou instable) et global (ou spécifique)2 soient susceptibles de moduler les 
effets d’une vision illusoire de ses compétences. Une telle analyse pourrait d’ailleurs 
s’appliquer aussi au versant négatif du biais d’auto-évaluation. Sur cette base, on 
pourrait par exemple supposer qu’une tendance à sous-évaluer systématiquement 
sa compétence scolaire établie à partir d’une analyse causale de ses performances 
internes, stables et globales soit particulièrement néfaste pour l’élève. Elle pourrait 
le prédisposer à plus de syndromes intériorisés et déficits psycho-scolaires qu’une 
analyse causale fondée sur des causes internes instables et spécifiques, ou qu’une 
analyse causale autre fondée sur des facteurs externes comme la chance ou la 
difficulté de la tâche. Cette hypothèse devrait être vérifiée dans des études futures.
Quid de la conscience de l’auto-évaluation biaisée ?
Une autre voie à explorer vise à savoir si les élèves qui ont une vision illusoire de 
leur compétence ont conscience de leur biais et des éléments qui interviennent 
dans son élaboration. Nous savons aujourd’hui que les personnes n’ont pas toujours 
un accès direct aux processus qui dirigent leur jugement et que ce faisant, elles 
peuvent être affectées par une information tout en étant convaincues qu’elles ont 
été influencées par une autre (Dubois & Le Poultier, 1991 ; Nisbett & Belows, 1977). 
Rapporté aux jugements sur soi, ce que peut dire une personne des critères qui ont 
déterminé son auto-évaluation peut, parfois, n’avoir aucun rapport avec les critères 
qu’elle a effectivement pris en compte pour l’émettre. Dans un tel cas, l’évaluation 
biaisée de ses compétences pourrait reposer, au moins chez certains élèves, sur 
la mobilisation de critères (voire de théories) implicites pas toujours accessibles à 
l’intentionnalité du traitement de l’information. Ainsi, ces élèves auraient un accès 
introspectif limité aux théories qui dirigent leur auto-évaluation biaisée, alors que 
d’autres se caractériseraient par un accès plus direct à ces théories. On rejoint là 
des résultats de Vaillancourt et Bouffard (2009) qui ont montré que le biais d’auto-
évaluation négatif de compétence est un schéma dysfonctionnel, généralement non 
conscient, qui conduit à commettre des erreurs cognitives le renforçant. Sachant 
cela, il est possible d’envisager des modes d’intervention amenant ceux ayant un 
biais négatif de leur compétence à prendre conscience des critères qu’ils utilisent 
et qui les mènent à sous-estimer leur compétence. De telles interventions devraient 
aussi conduire les élèves à prendre conscience de leurs comportements et réactions 
inappropriés quand, se sentant incompétents, des difficultés surgissent dans leurs 
processus de résolution de problème ou d’apprentissage. Bouffard-Bouchard (1994) 
a montré que le fait d’amener des étudiants à réfléchir et à prendre conscience de 
leurs réactions devant les difficultés avait vraisemblablement permis à ceux ayant 
un sentiment d’efficacité faible de garder le contrôle sur la tâche de sorte que la 
relation négative habituellement observée entre ce sentiment et la performance à 
la tâche était absente. Les prises de conscience sont donc préalables à tout chan-
gement et sont au cœur de la plupart des approches d’intervention en psychologie.
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Les autres et le contexte social dans les biais d’auto-évaluations
Ces biais, nous l’avons vu aussi, ne sont ni le propre des élèves les plus faibles, 
ni celui des plus forts. Ce ne sont donc pas forcément les élèves les plus faibles 
qui ont un biais de surévaluation, ni forcément les meilleurs qui ont le plus souvent 
une prédisposition à la sous-évaluation. Il ne s’agit pas là non plus d’un phénomène 
propre aux filles ou aux garçons. Si les uns comme les autres peuvent avoir une 
vision illusoire d’eux-mêmes, il conviendrait à l’avenir d’interroger l’effet d’un biais 
d’auto-évaluation dans leur parcours d’échec et de réussite au regard des disci-
plines véhiculant des différences et des stéréotypes de genre. À ce jour, les études 
développementales portant sur les biais d’auto-évaluation ont surtout insisté sur le 
rôle de l’entourage immédiat de l’enfant, à savoir la cellule familiale. Le regard des 
parents comme celui que l’enfant prête à ses parents (ou perception réfléchie des 
parents) semblent exercer un rôle essentiel dans leur développement. C’est ce que 
laisse supposer le lien observé entre la manière dont l’enfant est ou se sent soutenu 
par ses parents et l’orientation positive ou négative du biais d’auto-évaluation de 
compétence (Côté & Bouffard, 2011 ; Dubois, 2010 ; Philipps, 1987). Pour autant, 
le mécanisme psychologique mis en jeu est loin d’être trivial puisque la relation 
observée entre le soutien et la valence du biais d’auto-évaluation dépend du type de 
soutien considéré (Bouffard, Vezeau, Roy et al., 2011 ; Dubois, 2010). Si l’attribution 
par les parents d’une compétence élevée à leur enfant est liée positivement à un 
biais positif d’auto-évaluation, quand leur soutien est perçu comme conditionnel 
au fait de bien réussir à l’école, il est lié négativement à un biais d’auto-évaluation. 
Cet aspect ne doit pas être oublié d’autant qu’il agit probablement de la sorte chez 
l’enseignant qui, aux yeux de l’enfant, est une autre source signifiante. En effet, 
il a été observé à maintes reprises que le jugement de l’enseignant était détermi-
nant pour la perception de compétence scolaire et qu’il débordait même le seul 
domaine scolaire, pour atteindre plus largement l’enfant (Bressoux & Pansu, 2003). 
L’entourage scolaire ne se limitant pas à l’enseignant, ces travaux ont aussi souligné 
l’influence de la composition du groupe classe sur l’évaluation que l’élève fait de sa 
compétence scolaire et ont montré que plus la performance moyenne de la classe 
était élevée, plus le sentiment de compétence scolaire était faible. Si la compa-
raison au groupe de référence (Kelley, 1952), en permettant à l’élève de situer sa 
performance dans la classe, agit sur l’évaluation qu’il fait de son potentiel scolaire, 
le choix des cibles auxquelles il décide de se comparer y contribue également. 
C’est ce que confirment d’ailleurs d’autres résultats (cf. Boissicat, Pansu, Bouffard 
et al., 2012 ; Larouche, 2012). L’identification à une cible faisant moins bien que 
soi et la différenciation d’une cible faisant mieux que soi sont liées négativement à 
la perception de compétence scolaire alors que l’identification à une cible faisant 
mieux bien que soi et la différenciation d’une cible faisant moins bien que soi le 
sont positivement. Les quelques études ayant porté à ce jour sur le biais d’auto-
évaluation de compétence soutiennent également le rôle des cibles de comparai-
sons dans son développement (Boissicat, 2011). Elles révèlent un lien préférentiel 
entre le choix de la cible de comparaison et la valence du biais d’auto-évaluation : 
s’identifier à une cible faisant moins bien que soi comme se différencier d’une cible 
faisant mieux que soi semblent augmenter la probabilité des élèves d’appartenir à 
une trajectoire développementale où le biais d’auto-évaluation est ou devient au fil 
du temps plus négatif. Si ces études apportent quelques éléments sur les facteurs 
pouvant déterminer le développement des biais d’auto-évaluation de compétence 
scolaire, il apparait nécessaire de disposer à l’avenir de nouvelles données pour 
appréhender leur aspect causal et leurs interrelations. Une attention particulière 
pourra alors être accordée aux différents contextes sociaux dans lesquels l’enfant 
est inséré (par exemple la cellule familiale et l’école) et aux types de soutien émanant 
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de ces contextes, mais également aux variables individuelles perceptives comme 
peuvent l’être ses théories implicites ou encore son style attributif.
Nouvelles perspectives
Nous ne saurions terminer cet article sans évoquer quelques développements 
récents visant à étudier les conséquences du biais d’auto-évaluation à un niveau 
inter-individuel en examinant les liens entre le biais d’auto-évaluation des élèves 
et le jugement de leurs enseignants. Dans cette voie, Pansu, Brun, Bouffard et alii 
(2013) ont montré, pour une discipline donnée, qu’à compétence effective contrôlée, 
plus un élève était biaisé positivement, plus il était jugé favorablement par son 
enseignant dans cette discipline. Un tel résultat suggère que surévaluer ses compé-
tences permettrait à l’élève d’être mieux jugé par son enseignant. Si tel est le cas, 
une surestimation de ses compétences pourrait laisser entendre à l’enseignant une 
aisance accrue de l’élève dans la discipline, caractère qui ferait partie des critères 
implicites qu’il recherche pour évaluer ses élèves. Allant encore plus loin dans cette 
voie, Lévesque-Guillemette, Bouffard et Pansu (2013) sont partis de l’idée qu’un 
jugement favorable sur une caractéristique présentée par un élève pouvait conduire 
l’enseignant à agir de manière à consolider cette caractéristique, l’inverse étant 
vrai dans le cas d’un jugement défavorable. L’hypothèse était que la perception 
de l’élève de sa relation avec son enseignant et la perception de ce dernier de sa 
relation avec son élève soient plus positives quand l’enseignant juge que l’élève a 
un biais d’évaluation congruent avec sa croyance. Si les résultats diffèrent quelque 
peu selon l’expérience des enseignants, ils indiquent que 67,3 % de ceux-ci jugent 
qu’il est préférable qu’un élève surévalue ses compétences que l’inverse. Dans cette 
étude, les enseignants devaient aussi évaluer la chaleur de leur relation avec l’élève 
et la présence de conflits avec celui-ci. Les résultats montrent que la chaleur de 
la relation est liée à celle évaluée par l’élève et qu’il en est de même des conflits. 
Dans tous les cas, la qualité de la relation enseignant-élève rapportée par les 
deux partenaires était meilleure quand l’évaluation de l’élève par l’enseignant était 
congruente avec la croyance l’enseignant. Ces premiers résultats soulignent l’intérêt 
de considérer aujourd’hui le biais d’auto-évaluation de compétence scolaire à un 
niveau interindividuel et invitent à développer des recherches visant à articuler les 
niveaux d’analyse individuel et interindividuel.
 En conclusion, les interrogations soulevées dans cet article incitent à pour-
suivre dans cette voie de recherche pour examiner quels sont les profils les plus à 
risques et quand et sous quelles conditions les effets positifs et négatifs des biais 
d’auto-évaluation se produisent. Cela est nécessaire pour, à terme, envisager des 
programmes éducatifs ciblés susceptibles d’aider au mieux les élèves qui ont une 
vision illusoire et qui sont les plus en souffrance à l’école.
Thérèse Bouffard
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